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 Michael Göllner & Anne Niessen

Planungsanpassung als adapƟ ve Maßnahme in 
musikpädagogischen LernsituaƟ onen im Spiegel 
qualitaƟ ver Interviews

AdaptaƟ on of planning in music learning situaƟ ons in light of 
qualitaƟ ve interviews

How do teachers handle unexpected situations in music lessons, and what do pupils 
notice about their teachers’ planning? These questions were examined in qualita-
tive interviews with teachers and pupils as part of a research project focusing on 
the adaptiveness of learning situations in the subject of music. This article outlines 
the main inding that teachers take into consideration learning goals, planning, 
their perception of the situation and the adaptation of planning. They constantly 
focus on their pupils’ learning process; their planning takes place in the situation. 
Based on their many observations, teachers try to create lessons as optimally as 
possible to achieve their learning goals. Often students hardly notice this cyclical 
process. In the course of the interviews, it became clear that lexible planning is 
part of adaptive teaching.  
ϣ. Einleitung„Wann immer sich Menschen darauf verlassen, dass ihre Planung funktioniert, werden sie ein ums andere Mal enttäuscht.“ (Mühlhausen, ͖͔͔͜, S. ͕͕) Mit diesen Worten beginnt Ulf Mühlhausen sein Buch „Abenteuer Unterricht. Wie Lehre-rinnen und Lehrer mit überraschenden Unterrichtssituationen umgehen“. In der Lehrerbildung, vor allem wohl in der zweiten Phase, wird häuϐig ein möglichst störungsfreier Ablauf von Stundenplanung und -durchführung als erstrebens-wert dargestellt; Mühlhausen schreibt mit seinem Buch gegen dieses fragwür-dige Ideal an. Im Zuge des musikpädagogischen Forschungsvorhabens, von dem in diesem Text die Rede ist, spiegelt sich in Interviews mit Musiklehrenden, dass Unterricht tatsächlich so wenig vorhersehbar verläuft, dass das Eingehen auf Überraschungen nicht außergewöhnlich erscheint, sondern andauernd und selbstverständlich während des Unterrichtens geschieht: von geringen Planungs-



Michael Göllner & Anne NiessenϣϤϤanpassungen͕ bei kleinen Störungen bis zu grundlegenden Revisionen der Stun-denplanung. Im vorliegenden Beitrag wird dargestellt, wie Musiklehrende diesen Aspekt ihres Handelns in musikpädagogischen Angeboten reϐlektieren, in denen Schüler_innen mit heterogenen musikalischen Vorerfahrungen gemeinsam ler-nen.͖ 
Ϥ. Das ForschungsprojektWir beziehen uns im Folgenden auf das Verbundvorhaben AdaptiMus, das von der Technischen Universität Dortmund und der Hochschule für Musik und Tanz Köln durchgeführt wurde.͗ Im Kölner Teilprojekt wurde mit Hilfe qualitativer Interviews der Frage nachgegangen, welche Rolle die Idee der Adaptivität im Nachdenken von Lehrenden und Schüler_innen über Unterricht spielt. Adaptivi-tät erscheint in der Pädagogik als schillernder Begriff, lässt sich aber in einer ersten Näherung im Sinne der Herstellung von ‚Passung‘ zwischen den Lernan-geboten der Lehrenden und den Lernmöglichkeiten von Schüler_innen verste-hen. In unserer Studie orientieren wir uns an den Konstrukten der adaptiven Planungs- und Handlungskompetenz nach Erwin Beck (et al., ͖͔͔͜) und Christi-an Brühwiler (͖͔͕͘; vgl. Abschnitt ͗).Im Laufe eines Schuljahres führten wir im Rahmen einer längsschnittlich angelegten Untersuchung von vier Lerngruppen Interviews mit Schüler_innen sowie mit Lehrenden zu drei unterschiedlichen schulischen Angeboten: zu ‚re-gulärem‘ Musikunterricht, einem klassenübergreifenden Ensembleangebot und zu zwei Musikklassen der Jahrgangsstufen ͙ und ͚.͘ Nach einem ausführlichen Gespräch zur Rekonstruktion der jeweiligen Individualkonzepte (vgl. Niessen, ͖͔͔͚) wurden die Lehrenden vor und nach drei über das Schuljahr verteilten 
1 Wichtige Hinweise zu diesem Begriff verdanken wir dem qualitativen Methodenkollo-quium an der HfMT Köln.2 Die Schüler_innen, die die Lehrenden in den Jahrgangsstufen ͙ und ͚ unterrichte-ten, hatten teilweise das musikpädagogische Programm ‚Jedem Kind ein Instrument‘ durchlaufen und teilweise nicht. Informationen zu JeKi und dem Nachfolgeprogramm JeKits ϐinden sich hier: https://www.jekits.de/.3 Das Akronym steht für „Adaptivität von Lernsituationen in Musikunterricht und Schulensembles“, s. a. den Beitrag von Ulrike Kranefeld und Kerstin Heberle im vor-liegenden Band. Weitere Informationen zu dem vom Bundesministerium für Bildung und Forschung geförderten Vorhaben ϐinden sich unter: http://www.jeki-forschungs programm.de/forschungsprojekte/musikalische-bildungsverlaufe/verbundprojekt-adaptimus/ [͕͛.͕͔.͖͔͕͙]. 4 Ein wichtiges Auswahlkriterium stellte dar, dass diese Angebote möglichst adaptiv angelegt sein sollten – soweit das ‚von außen‘ erkennbar war. Eine detaillierte Dar-stellung des Sampling-Prozesses und des Umgangs mit der auffallend hohen Zahl an Interviews ϐindet sich in Göllner & Niessen (͖͔͕͚). 



ϣϤϥPlanungsanpassung als adapƟ ve Maßnahme in musikpädagogischen LernsituaƟ onenSchulstunden befragt. Zudem interviewten wir pro Klasse jeweils ͚ Schüler_in-nen einzeln im Anschluss an dieselben Stunden. Insgesamt liegen somit ͕͔͚ qualitative Interviews mit ͖͙ Forschungsteilnehmer_innen vor, die wir mit den Methoden der Grounded-Theory-Methodologie nach Corbin & Strauss (͖͔͔͜) auswerteten.͙ Wegen der Fokussierung auf adaptives Lehrerhandeln dienten für den Auswertungsschwerpunkt, der im vorliegenden Beitrag dargestellt wird, als Datengrundlage schwerpunktmäßig die Interviews mit den Musiklehrenden aller drei Angebote; nur ein kleiner Exkurs beleuchtet im Folgenden die Schüleräu-ßerungen, insoweit sie helfen können, einige der in Frage stehenden Facetten weiter zu erhellen. 
ϥ. AdapƟ ves Handeln von LehrendenBezieht man den Begriff Adaptivität auf pädagogische Kontexte im Allgemeinen, ist damit in einem weiten Verständnis gemeint, dass eine pädagogische Interven-tion – zum Beispiel Unterricht – an die Voraussetzungen und Möglichkeiten der Lernenden angepasst wird (Wember, ͖͔͔͕, S. ͕͚͕). Man könnte nun einwenden, dass jeder Unterricht adaptiv sein sollte, wenn er auch nur basalen Qualitäts-maßstäben genügen will. Es stellt aber die Leistung einer begrifϐlichen Fokus-sierung dar, dass sie bestimmte Facetten eines Phänomens beleuchtet und in besonderer Weise hervortreten lässt; so auch hier: Im didaktischen Nachdenken schärft der Begriff Adaptivität den Blick auf eine bestimmte Intention pädago-gischen Handelns, und in empirischen Studien kann er helfen, Aufschluss darü-ber zu erhalten, wie es mit diesem durchaus wünschenswerten Merkmal in den jeweils untersuchten pädagogischen Settings bestellt ist. Die Verwendung des Begriffs Adaptivität lenkt die Aufmerksamkeit auf einen wichtigen Aspekt von Unterrichtsqualität: Wie gut gelingt es, Unterricht an die Voraussetzungen und Möglichkeiten der Lernenden anzupassen?In der Schweizer Studie zur Adaptivität, die in der deutschsprachigen Erzie-hungswissenschaft zu diesem Thema einen zentralen Bezugspunkt darstellt, wird unterschieden zwischen adaptiver Planungs- und Handlungskompetenz: Die Planungskompetenz bezieht sich auf die Vorbereitung des Unterrichts (Bi-schoff et al., ͖͔͔͙, S. ͗͗͜); ihr wird eine handlungssteuernde Funktion zuge-schrieben (Beck et al., ͖͔͔͛, S. ͖͔͕; vgl. Beck et al., ͖͔͔͜; Rogalla & Vogt, ͖͔͔͜). Dabei spielt die „Passung zwischen Lernumgebung und diagnostizierten Lern-voraussetzungen der Schüler“ eine wichtige Rolle und zwar „im umfassenden Sinne: Ziele, Inhalte, Methoden, Medien und Materialien, Sozialform und Lern-zeit“ betreffend (Klieme & Warwas, ͖͔͕͕, S. ͕͔͜). Die zweite wichtige Säule adap-tiven Lehrerhandelns stellt die Handlungskompetenz dar, die sich auf das Han-
5 Es gab im Projekt insgesamt drei Auswertungsschwerpunkte; die beiden anderen sind dargestellt in Göllner & Niessen (͖͔͕͙) und Göllner & Niessen (͖͔͕͚). 



Michael Göllner & Anne NiessenϣϤϦdeln in der Unterrichtssituation bezieht und sich stützt auf „… das im Unterricht verwendete gezielt lern- und verstehensbezogene Wissen zur situationsbezoge-nen Anpassung des Unterrichts an die aktuellen Lerngegebenheiten“ (Beck et al., ͖͔͔͛, S. ͖͔͕; vgl. Beck et al., ͖͔͔͜; Rogalla & Vogt, ͖͔͔͜). Wie komplex diese Kompetenz ist, spiegelt sich in folgender Bestimmung (die hier so ausführlich wiedergegeben ist, weil wir uns genau auf diese Kompetenz im vorliegenden Text beziehen – wobei sich unser Begriff der Planung von dem unterscheidet, der in der folgenden Deϐinition verwendet wird͚): „Mit adaptiver Handlungskompetenz wird die Fähigkeit bezeichnet, wie Lehrperso-nen unterschiedliche Informationen und situative Veränderungen während der in-teraktiven Phase des Unterrichts erfassen, in ihre Handlungsentscheide einbeziehen und den Unterricht an die aktuellen Lerngegebenheiten mit dem Ziel anpassen, die bestmögliche Unterstützung der individuellen Lernprozesse zu gewährleisten (Beck et al., ͖͔͔͜). (…) Die kognitiven Anforderungen an die Lehrpersonen sind im unter-richtlichen Handeln andersartig als bei der Unterrichtsplanung, wo grundsätzlich mehr Zeit für Reϐlexion bleibt und die Denkprozesse entsprechend gemächlicher ablaufen können. Der in der Unterrichtssituation vorherrschende Handlungsdruck verlangt unmittelbare Reaktionen auf das Schülerverhalten und lässt der Lehrperson kaum Zeit für reϐlexives Denken.“ (Brühwiler, ͖͔͕͘, S. ͜͜-͜͝)Genau dieses reϐlexive Moment konnte im Forschungsvorhaben mit Hilfe der vor und nach der Stunde geführten Interviews zumindest partiell eingefangen wer-den: Weil die Lehrenden vorab von ihrer Planung berichteten, bezogen sie sich im Anschluss ausdrücklich auf eventuelle Planungsanpassungen – auch wenn diese im Unterrichtsablauf u. U. als solche gar nicht erkennbar waren.͛ Es lassen sich aber im Folgenden nicht zu den Situationen selbst Aussagen treffen, son-dern nur zur Reϐlexion der Lehrenden über ihr Erleben dieser Situationen.͜
6 Planung, wie wir den Begriff im Folgenden verstehen, kann auch in der Unterrichts-situation erfolgen und zeitlich sehr eng mit dem Handeln verknüpft sein (s. Absätze ͗ und ͘.͖).7 Dabei ist zu berücksichtigen, dass nicht alle Aspekte einer solchen Form von „re-ϐlection in action“ verbalisiert werden (können): „Every competent practitioner can recognize phenomena … for which he cannot give a reasonably accurate or complete description. In his day-to-day practice he makes unnumerable judgements of quality for which he cannot state adequate criteria, and he displays skills for which he cannot state the rules and procedures.“ (Schön, ͕͗͜͝, S. ͘͝-͙͔). Dieser Umstand darf in einer Interviewstudie nicht ignoriert werden. Sicherlich sind auch in den von uns geführ-ten Interviews Aspekte ungenannt geblieben, die de facto eine Rolle gespielt haben. Bewusst wurde deshalb der gesamte umfangreiche Datenkorpus des Projekts im Hin-blick auf diese Frage analysiert, um möglichst vielfältige Facetten der „reϐlection in action“ einbeziehen zu können.8 Hier erscheint uns eine Bemerkung zur Interviewsituation wichtig: Befragt man Leh-rende zu ihrem soeben erteilten Unterricht, besteht die Gefahr, dass diese die Situati-on als ‚Fachleitergespräch‘ interpretieren und in eine Art Rechtfertigungszwang gera-



ϣϤϧPlanungsanpassung als adapƟ ve Maßnahme in musikpädagogischen LernsituaƟ onen

Ϧ. ForschungsergebnisseBei der Identiϐizierung des Gesuchten in den Interviews dienten als Marker die von den Lehrenden berichteten ‚Planungsanpassungen‘. Damit sind Äußerungen über Situationen gemeint, in denen die Lehrenden ihre ursprünglichen Planun-gen modiϐizierten. Insgesamt zeigt sich, dass im Rückblick der Lehrenden auf diese Situationen eine ganze Reihe von Aspekten eine Rolle spielen, die sich teilweise in eine zeitliche Reihenfolge bringen lassen, teilweise aber auch als simultan auftretend und ineinander verschränkt beschrieben werden. Als trag-fähige Schlüsselkategorie hat sich dabei der Begriff der ‚Vernetzung‘ erwiesen: Man kann sich die Aspekte wie bewegliche Knotenpunkte in einem dichten Netz von Beziehungen vorstellen. Im Folgenden möchten wir sie allerdings einzeln beleuchten und – soweit möglich – in einem zeitlichen Ablauf darstellen, wie er in einer eng umrissenen Unterrichtssituation erfolgen könnte. Innerhalb des Lehrerhandelns lassen sich auf Basis der Interviews zwei sich permanent ver-ändernde, aber eng miteinander in Beziehung stehende Stränge unterscheiden: (A) die zielorientierte, lang- oder kurzfristige ‚Planung‘ (͘.͕ und ͘.͖) sowie (B) die gleichzeitige Beobachtung des Geschehens im Klassenraum mit bestimmten Aufmerksamkeitsrichtungen (͘.͗). Von Zeit zu Zeit nehmen die Lehrenden dabei Phänomene wahr (͘.͘), die sie zu einer Planungsanpassung veranlassen (͘.͙) – oder auch zu einer Veränderung der Aufmerksamkeitsrichtung. Anschließend beginnt der beschriebene Prozess erneut. Auf diese Weise streben die Lehren-den an, die jeweilige Situation im Hinblick auf bestimmte Ziele für die Beteilig-ten möglichst optimal zu gestalten.͝
ten. Wir haben verschiedene Strategien angewendet, um diese Situation zu ‚entschär-fen‘: Die Interviewenden waren nicht in der Unterrichtssituation anwesend, so dass die Lehrenden sich nicht gedrängt fühlen mussten, ihr Handeln zu rechtfertigen. In den Gesprächen wurde außerdem sehr deutlich an den Expertenstatus der Interview-partner_innen appelliert, was durch die Alterskonstellation von (jungem) Interviewer und (älteren) Befragten an Plausibilität gewann. Insgesamt waren die Interviews von großer Offenheit gekennzeichnet, die sich z. B. an der Bereitschaft der Befragten er-kennen lässt, auch eigene Schwierigkeiten deutlich zu verbalisieren.9 Im Laufe des Forschungsprozesses stellte sich heraus, dass die Vorstellung von Leh-rerhandeln, die diesem Beitrag zugrunde liegt, große Ähnlichkeiten aufweist zu dem Modell, das Seidel als „prozessorientiertes kognitives Modell“ zum Lehrerhandeln vorstellt (Seidel, ͖͔͕͕, S. ͚͔͝). Sämtliche der dort aufgeführten Komponenten spielen im Folgenden eine Rolle, also „Zielsetzung“, „Orientierung“, „Evaluation“, „Ausfüh-rung“ und im Zentrum, verbunden mit allen anderen Komponenten, die „Regulation“ (Seidel, ͖͔͕͕, S. ͚͔͝). Da das Modell aber ursprünglich von Bolhuis zur Darstellung der Komponenten des lebenslangen Lernens entwickelt worden war (Bolhuis, ͖͔͔͗, S. ͚͗͗), müssten vor einem direkten Bezug die theoretischen Grundlagen der ver-schiedenen Ansätze ausführlich diskutiert werden.
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Ϧ.ϣ  OrienƟ erung an Zielen In den Interviews nennen die Lehrenden Ziele ihres Unterrichtens, die auf sehr unterschiedlichen Ebenen angesiedelt sind. Es geht im Folgenden nicht um eine Unterscheidung dieser Ebenen, nicht um Zielklassiϐikationen und auch nicht um die konkret genannten Ziele, sondern um die Faktoren, von denen die Lehren-den ihre Ziele rückblickend beeinϐlusst sehen. Dabei ist zu beachten, dass diese nicht jeweils isoliert wirken, sondern dass die Ziele stets von mehreren Faktoren mehr oder weniger stark beeinϐlusst werden: • Einige Ziele hängen mit der Unterrichtsform zusammen: Während im Unter-richtsangebot ‚Musikunterricht‘ das musikbezogene Lernen der Schüler_in-nen im Mittelpunkt steht, ist es der Lehrerin des musikalischen Ensemble-angebots vor allem wichtig, dass die Schüler_innen in diesem Rahmen ihre 
„Kreativität“ (ML B, lang)͕͔ entfalten können.͕͕• Nicht ganz trennscharf von diesem ersten Punkt sind individuelle Schwer-
punktsetzungen der Lehrenden auszumachen, die hier nicht im Einzelnen skizziert werden können und die sich teilweise auch im Zuschnitt des Un-terrichtsangebots widerspiegeln: Exemplarisch sei erwähnt, dass die Leh-renden des Musikklassenangebots besonderen Wert darauf legen, dass die Schüler_innen „Erfolgserlebnisse“ (ML S, lang) beim gemeinsamen Musizieren sammeln.• Darüber hinaus lassen sich aufgrund der längsschnittlichen Anlage der Studie Verschiebungen der Ziele für die jeweilige Unterrichtssituation im Laufe des 
Schuljahres konstatieren: Während es der Lehrerin des Ensembleangebotes vor allem in den ersten Unterrichtsstunden darum geht, dass die Schüler_in-nen „sich trauen“ (ML B, nach ͖) mit ihrer Stimme zu experimentieren, ver-schiebt sich in der Musikklasse der Fokus im Laufe der Zeit immer stärker auf ein zuverlässiges „Einüben“ (ML S, lang) der Musikstücke, die beim Jah-resabschlusskonzert aufgeführt werden sollen. • Darüber hinaus sprechen die Lehrenden auch in Bezug auf den Ablauf einer 
Unterrichtsstunde von unterschiedlichen Zielen. Am deutlichsten wird das vielleicht im Musikunterrichtsangebot, wo die Lehrerin immer wieder davon berichtet, dass sie ihre Ziele je nach Situation verändert: Geht es ihr im einen 

10 „A“ steht für die Lehrerin des Musikunterrichts, „B“ für die des Ensembleangebotes und „F“ sowie „S“ für die Instrumental- (= IP) bzw. Musiklehrenden (= ML) des Jahr-gangs ͙ und ͚ der Musikklasse. Im folgenden bezeichnet „lang“ ausführliche Inter-views, die vor Beginn des Schuljahres geführt wurden, der Zusatz „vor“ Interviews zur Stundenplanung und „nach“ unmittelbar im Anschluss an die Stunde geführte Interviews. Der Zahl am Ende der Angabe lässt sich der Zeitpunkt der Datenerhebung entnehmen: „͖“ bezeichnet Interviews in der Mitte des Schuljahres; Interviews, die mit der Zahl „͗“ gekennzeichnet sind, wurden am Ende des Schuljahres geführt. 11 Natürlich hat auch die Entfaltung von Kreativität mit Lernen zu tun; dennoch sind die Zielsetzungen nicht identisch oder einfach austauschbar. 



ϣϤϩPlanungsanpassung als adapƟ ve Maßnahme in musikpädagogischen LernsituaƟ onenMoment darum, die Aufmerksamkeit der Schüler_innen zu bündeln und neue Unterrichtsinhalte zu erarbeiten, strebt sie im nächsten an, dass die Schü-ler_innen sich kurz entspannen oder gemeinsam etwas singen, um für den nächsten Lernschritt wieder aufnahmefähig zu werden: „Aber einige gähnten, 
dann … hab ich das eingeschoben.“ (ML A, nach ͕).

Ϧ.Ϥ  Planungen Dicht an den Zielen der Lehrenden orientiert sich die Planung des Unterrichts, die in ihren Beschreibungen unterschiedlich konkret und unterschiedlich detail-liert ausfallen kann. Auf Grundlage des Interviewmaterials scheint es uns an-gemessen, unter ‚Planung‘ nicht nur die lange vorher erfolgte, ‚abgeschlossene‘ Stundenvorbereitung zu verstehen. Eher im Plural auftretend ϐinden Planungen zu verschiedenen Zeitpunkten statt, überlagern und durchdringen einander: Teilweise werden sie in Form einer langfristigen Unterrichtsplanung vor Beginn der jeweiligen Stunde durchgeführt. Diesen Teil der Planungen konnten wir im Forschungsprojekt zum Teil mittels der vorab geführten Interviews erheben. Teilweise erfolgen die Planungen aber auch erst im Verlauf der Stunde – einige dieser situativen Planungen reϐlektierten die Lehrenden in den anschließen-den Interviews: „Ich hab mich da … in dem Moment gegen entschieden, weil ich 
ein bisschen hören wollte: Was können sie? Was machen sie sonst noch?“ (ML B, nach ͖) In einem umfassenden Sinne verstehen wir unter Planung also im Fol-genden die kurz- oder langfristige Entscheidung über die nächsten Handlungs-schritte.͕͖ In den Interviews zeigt sich zudem, dass die langfristigen Planungen unter-schiedlich stark festgelegt sind. Teilweise haben die Lehrenden bereits verschie-dene Alternativen vorgesehen oder sich zusätzliche Lernwege ausgedacht – ins-besondere zu Beginn des Schuljahres, wenn die Lehrenden mit der Lerngruppe noch wenig vertraut sind: „Wir haben uns erstmal offen gelassen, wie weit wir 
kommen. (…) Das hatten wir noch so als Alternative im Hinterkopf, aber es war 
gut, dass wir es nicht gemacht haben.“ (ML F, nach ͕).

12 Damit folgen wir nicht der Bestimmung von Brühwiler, der Planung vom Handeln in der Situation deutlich unterscheidet (Brühwiler, ͖͔͕͘, S. ͖͝; vgl. das Fazit dieses Bei-trags). 
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Ϧ.ϥ  Aufmerksamkeitsrichtungen Die Lehrenden beschreiben in den Interviews mehrere Hinsichten auf verschie-denen Ebenen, denen sie im Verlauf des Unterrichts ihre Aufmerksamkeit͕͗ wid-men. Ständig beobachten sie die Lernmöglichkeiten der Schüler_innen – selbst in den vergleichsweise ‚freien‘ musikbezogenen Unterrichtsangeboten, die im For-schungsprojekt in den Blick genommen wurden. Offenbar liegt auf den Lernmög-lichkeiten ein klarer Fokus, wobei der Lernbegriff hier sehr weit zu verstehen ist, wie es sich bei der Beschreibung der Ziele der verschiedenen Unterrichtsfor-mate im Verlauf eines Schuljahres bereits andeutete. Darüber hinaus gibt es eini-ge weitere Aufmerksamkeitsrichtungen, von denen aber die meisten eng auf das Lernen bezogen sind: Wenn die Lehrenden darauf achten, ob der Unterrichts-ϐluss gewährleistet ist, ist damit die Hoffnung auf ein möglichst störungsfreies Lernen verbunden: „In dem Moment, wo ich schnell weitermache, bleibt die Auf-
merksamkeit da, weil: Keiner langweilt sich.“ (ML S, nach ͕). Eine ähnliche Intenti-on ist gegeben, wenn die Lehrenden die Konzentration der Schüler_innen beob-achten: „Was für mich immer so die größte Unsicherheitskomponente ist: Wie kon-
zentriert oder unkonzentriert sind die Schüler? Gerade auch am Montagmorgen.“ (ML S, nach ͕). Der jeweiligen Unterrichtsform geschuldet ist z. B. der Fokus der Interviewpartner_innen auf der Ermöglichung von Freiräumen für Kreativität im Unterricht sowie auf dem Erzielen eines möglichst gelingenden Ergebnisses im Musizierprozess. Dabei nehmen die Lehrenden in Bezug auf die Lerngruppe unterschiedliche Konstellationen in den Blick: Sie richten ihre Aufmerksamkeit – in Abhängigkeit u. a. von ihren jeweiligen Zielen, aber auch von der konkre-ten Situation – auf einzelne Schüler_innen („Ok, Sina muss ich noch deutlicher die 
Einsätze geben.“ ML S, lang), auf kleinere Gruppen („Bei der Gesangserarbeitung 
habe ich mich gleich zwischen die beiden gestellt und dann waren die direkt bei 
mir oder ich war bei denen und das ging dann auch.“ ML S, nach ͕) oder auch auf die ganze Lerngruppe bzw. die ‚Stimmung‘ in der Klasse („Dann war es auch 
unruhig, dann hab ich gesungen, was ich eigentlich nicht vorhatte.“ ML A, nach ͕). Erneut erweist sich eine starke Vernetzung zwischen den Zielen der Leh-renden, ihrer Planung und ihrer Beobachtung der Unterrichtssituation. So zielt zum Beispiel die Beobachtung der Konzentration darauf ab zu erspüren, ob die Schüler_innen in der jeweiligen Situation (noch) aufnahmefähig sind („Wenn die 
Unruhe zu groß ist, ist der Verlust an Kenntnissen zu groß.“ ML A, nach ͕). Man könnte die Aufmerksamkeit der Lehrenden für diese Aspekte als Diagnose be-zeichnen. Wir haben uns im vorliegenden Text aber dagegen entschieden, weil mit diesem Begriff in pädagogischen Texten häuϐig sehr spezielle Phänomene 
13 Was wir hier mit „Aufmerksamkeit“ meinen, entspricht dem Begriff der Evaluation in dem Verständnis, wie es Seidel in Anlehnung an Bolhuis (͖͔͔͗) entfaltet: „… die Bewertung von Lernaktivitäten in Bezug auf das Erreichen von Zielsetzungen“ (Seidel, ͖͔͕͕, S. ͚͔͜; vgl Fußnote ͝). 



ϣϤϫPlanungsanpassung als adapƟ ve Maßnahme in musikpädagogischen LernsituaƟ onengemeint sind, etwa die (datengestützte) Erhebung des Lernstandes (vgl. Schra-der, ͖͔͕͕) oder die Erfassung des „Möglichkeitsraums“ einzelner Schüler_innen (vgl. Greuel, ͖͔͔͛). Mit Aufmerksamkeitsrichtungen ist hier eher das Erfassen dessen gemeint, was die Schüler_innen in Bezug auf einen möglichst optimalen Lernprozess gerade benötigen; in den Worten von Lyn Corno: „In teaching adap-tively, teachers respond to learners as they work. Teachers read student signals to diagnose needs on the ϐly and tap previous experience with similar learners to respond productively.“ (Corno, ͖͔͔͜, S. ͕͚͕). Die Lehrenden schildern tatsäch-lich, wie sie „on the ϐly“ einschätzen, welche Lernmöglichkeiten den Schüler_in-nen gerade offenstehen und richten ihr Handeln auf die Optimierung dieser Möglichkeiten aus. 
Ϧ.Ϧ ‚ReakƟ onsauslöser‘ Die Lehrenden berichten gelegentlich von Phänomenen, die sie zu einer Anpas-sung ihrer ursprünglichen – kurz- oder langfristig vorgenommenen – Planungen bewegen. Inhaltlich können diese von uns als ‚Reaktionsauslöser‘ bezeichneten Phänomene sehr unterschiedlich aussehen. Im vorliegenden Projekt wurden u. a. folgende gefunden:• Besondere situative Bedingungen, die durch unvorhersehbare oder vorab nicht bedachte äußere Umstände verursacht werden: z. B. Besonderheiten der Räumlichkeiten, Versagen von technischen Geräten, der erste Schnee des Jahres, von den Schüler_innen vergessene Unterrichtsmaterialien, Unvollstän-digkeit der Lerngruppe, Erfordernisse im zeitlichen Verlauf des Schuljahres.• Besonderheiten, die von den Schüler_innen ausgehen: z. B. Müdigkeit, Un-ruhe und Unterrichtsstörungen. Solche Umstände müssen nicht als deϐizitär wahrgenommen, sondern können auch als Chance gesehen werden: Eine Musiklehrerin etwa schob spontan einen kleinen Tanz im Sitzen ein, weil sie bemerkte, wie sehr die Schüler_innen von der Musik zum Bewegen „animiert“ wurden (ML A, nach ͕). • Aspekte, die sich situativ erst im Lernprozess ergeben: z. B. das Auϐkommen von Themen im Unterrichtsgespräch, die das Interesse der Schüler_innen weckten: „Es hat sich ergeben, dass noch eine zweite, eine dritte Sache themati-

siert wurde“ (ML B, nach ͕).
Ϧ.ϧ  Planungsanpassung In der Interviewanalyse wurde deutlich, dass sich die Lehrenden keineswegs immer ‚genötigt‘ sahen, ihre Planung umzuwerfen, sondern dass sie manchmal eher fruchtbare Momente bemerkten. Sie berichten auch von Gelegenheiten, bei denen sie das ästhetische Potential der Situation nutzen konnten, indem sie 



Michael Göllner & Anne NiessenϣϥϢz. B. den ersten Schnee des Jahres nicht als Störung auffassten, sondern als An-lass für eine kreative Gestaltungsaufgabe. Dabei, so ist ihnen bewusst, müssen sie stets abwägen, was sie tun, um den jeweils gewünschten Effekt zu erzielen. Auch wenn sie Maßnahmen als aussichtsreich einschätzen, wissen die Lehren-den, dass es keine ‚Patentrezepte‘ gibt: „Also, ganz unterschiedlich und situativ: 
Mal ist das schnellere Tempo beim hebräischen Tanz besser; mal ist es besser, das 
jetzt nochmal langsam zu spielen. Die Schüler wollen es aber gern schnell spielen. 
Manchmal klappt es auch besser, wenn man etwas schnell spielt. Und insofern: Es 
ist jedes Mal immer anders!“ (ML S, lang).Wenn Lehrende „improvisieren“, wie es eine Lehrerin formuliert (IL F, nach ͕) handelt es sich ganz offensichtlich um einen zirkulären Prozess: Die Lehrenden beobachten auch nach einer Planungsanpassung weiter das Unterrichtsgesche-hen und nehmen ggf. erneut eine Planungsanpassung vor – oder sie verfolgen den einmal eingeschlagenen Weg weiter, wenn sie auf diese Weise ihre Ziele zu erreichen hoffen. 
Ϧ.Ϩ  PerspekƟ ven der Schüler_innen Im vorhergehenden Abschnitt wurde bereits die Frage berührt, ob die Planungs-anpassungen, die in den Schilderungen der Lehrenden mitunter fast sprunghaft wirken, von den Schüler_innen überhaupt wahrgenommen werden (können). Die Schüler_innen͕͘ vermuten Planungsanpassungen auf Nachfrage zwar, sind sich bezüglich deren Ausmaßes allerdings nicht ganz sicher. Offenbar ist aus Schüle-r_innenperspektive schwer zu erkennen, wann Lehrende von ihrer ursprüngli-chen Planung abweichen – insbesondere, wenn diese sich dabei nichts „anmer-
ken“ lassen (Sarah, ͕) oder bereits Handlungsalternativen ersonnen haben (As-lan, ͕). Einige Schüler_innen äußern auch die Überzeugung, dass die Lehrenden nicht alle Elemente des Unterrichts geplant hätten: Florian meint, die Lehren-den hätten „oft improvisiert“ (Florian, ͗). Birte nimmt an, dass es verschiedene Ebenen von Planung gibt: Während der grobe Ablauf ihr sehr wohl geplant erscheint, vermutet sie, dass die genaue Ausführung spontan „ausgedacht“ ( Birte, ͕) erfolgt. Planungsanpassungen bemerken die Schüler_innen nur in den Momenten, in denen etwas in ihren Augen nicht reibungslos verläuft.Häuϐiger ϐinden sich Hinweise auf Planungsanpassungen in den Gesprächen mit den Schüler_innen der Musikklasse, wofür zwei Gründe verantwortlich sein könnten: Zum einem wirkt der Unterrichtsablauf dort stark ritualisiert, so dass Abweichungen deutlicher auffallen. Zum anderen wird dort hauptsächlich Musik 
14 Die Schülernamen sind im Folgenden sämtlich pseudonymisiert. Die neu vergebenen Namen beginnen passend zu den Lehrernamen mit den Buchstaben „A“, „B“ und „F“ bzw. „S“: Samantha z. B. ist ebenso wie Sandra eine Schülerin der Musikklasse ͚, in der „Musiklehrer S“ unterrichtet.



ϣϥϣPlanungsanpassung als adapƟ ve Maßnahme in musikpädagogischen LernsituaƟ onengemacht, so dass für die Schüler_innen klarer erkennbar ist, wenn Lehrererwar-tungen enttäuscht werden, z. B. wenn auf ein Stück deutlich mehr Probenzeit verwendet werden muss als gewöhnlich. Die Schüler_innen vermuten zumindest, dass auch ein hörbares „Verspielen“ (Felix, ͕) eine Planungsanpassung erfordert. Frieda erkennt darüber hinaus, dass die Bewältigung unvorhergesehener Situ-ationen für die Lehrenden nicht immer einfach ist: „Der Junge mit [Blasinstru-ment ͖], der … kannte den einen Ton nicht und dann musste der da halt Pause 
machen. Das war eben schwierig, das dann so zu machen, dass der auch mitspielen 
kann.“ (Frieda, ͖).Alle Schüler_innen berichten davon, dass Lehrende dann reagierten, wenn es in der Klasse „laut“ war, wenn einzelne Schüler_innen „stör[t]en“ (Sven, ͖) oder wenn der CD-Player nicht funktionierte. Insgesamt deutet das Antwortverhalten aber darauf hin, dass die Frage nach der Geplantheit des Unterrichts den Schü-ler_innen wenig relevant erscheint. Sie empϐinden das Eingehen der Lehrenden auf Störungen im reibungslosen Unterrichtsϐluss offensichtlich als Normalfall. 
ϧ. Diskussion Aus der breit gefächerten Forschung zum Lehrerberuf (vgl. u. a. Terhart, Ben-newitz & Rothland, ͖͔͕͕) greifen wir hier zwei Ergebnisse zur Adaptivitätsfor-schung von Brühwiler (͖͔͕͘) heraus, weil wir eines deutlich unterstreichen und die Angemessenheit des anderen nach der Auswertung unserer Daten bezwei-feln: • Im Kontext der Bestimmung des theoretischen Konstrukts der Adaptivität re-feriert Brühwiler in Anlehnung an Schrader ͕͜͝͝ drei Möglichkeiten der An-passung des Handelns in der Unterrichtssituation an die Lernmöglichkeiten der Schüler_innen: „(͕) die Anpassung des Unterrichtstempos (Pacing), (͖) die Differenzierung der Unterrichtsschwierigkeit und (͗) die Individualisie-rung des unterrichtlichen Verhaltens gegenüber verschiedenen Schülerinnen und Schülern bzw. Schülergruppen.“ (Brühwiler, ͖͔͕͘, S. ͚͝). Alle drei Anpas-sungsmöglichkeiten spiegeln sich in den von uns ausgewerteten Daten wider – aber auch noch weitere, wie Abbruch des einmal eingeschlagenen Weges, Aufgreifen eines im Gespräch auϐkommenden Themas, eines momentanen Bedürfnisses nach Bewegung etc. Brühwiler weist aber auch darauf hin, dass Lehrende, die über adaptive Kompetenzen verfügen, kein „rigides stereotypes Verhalten“ zeigen: „Das Antizipieren von Veränderungen, aber auch das Zu-lassen von durch die Schüler_innen selbstbestimmten, autonomen Reaktions-weisen gehören mit zu adaptiven Lehrpersonen.“ (Brühwiler, ͖͔͕͘, S. ͛͜). Die von uns referierten Forschungsergebnisse unterstützen diese These: Gerade in der engen Verϐlechtung der jeweiligen Reaktion mit den Zielen und der besonderen Situation im Klassenraum erweist sich, dass adaptive Handlungs-kompetenz situationsangemessen, ϐlexibel und hochkomplex zu sein scheint 



Michael Göllner & Anne NiessenϣϥϤ– und sicherlich weit mehr als die oben genannten drei Varianten beinhaltet. Zusätzlich sind Planungsanpassungen hochanspruchsvoll, weil die Lehrenden ja nur vermuten können, wie es im Anschluss weitergeht und ob ihr Handeln rückblickend den gewünschten Erfolg erzielt haben wird. • Brühwiler kommt in seiner Studie über Adaptivität u. a. zu dem Ergebnis, „dass sich Planungs- und Handlungskompetenz bis zu einem gewissen Grad gegenseitig kompensieren lassen“ (Brühwiler, ͖͔͕͘, S. ͖͕͙), dass also eine gute Vorbereitung hilft, das Lehrerhandeln an die jeweilige Situation anzupassen, oder umgekehrt: dass ein geschicktes Agieren in der Situation eine nicht sehr umfassende Vorbereitung ‚überspielen‘ kann. Die im Forschungsprojekt erzielten Ergebnisse stellen die dieser Vorstellung zugrundeliegende u. E. ‚künstliche‘ Trennung von Unterrichtsplanung und Unterrichtshandeln in Fra-ge: In den Lehrendeninterviews wurde deutlich, dass wichtige Planungspro-zesse erst knapp vor bzw. in der Situation erfolgen und dann sinnvollerweise kaum von einer losgelösten Planung gesprochen werden kann. Wir haben in dem vorliegenden Text an der begrifϐlichen Trennung dennoch festgehalten, um in analytischer Hinsicht die Entscheidung über den nächsten Handlungs-schritt von den tatsächlich vorgenommenen Handlungen zu trennen. Dem zutreffenden Hinweis von Brühwiler auf den unzweifelhaft vorhandenen Handlungsdruck in der Situation zum Trotz erscheint aber schließlich die Vorstellung angemessener, dass in der Unterrichtspraxis im Sinne der „re-ϐlection in action“ nach Donald Schön (͕͗͜͝) Planung und Handlung einander permanent durchdringen.
Ϩ. Fazit Zusammenfassend lässt sich als zentrales Ergebnis festhalten, dass die befragten Lehrenden in ihrem Unterrichten in jeder Situation ein dichtes Netz von Be-ziehungen berücksichtigen, das sich zwischen den Unterrichtszielen, der vorab vorgenommenen Stundenplanung, den Wahrnehmungen in der Situation und der eigentlichen Planungsanpassung aufspannt. Außerdem wurde die Bedeut-samkeit der Ziele deutlich und der klare Fokus auf das Lernen der Schüler_innen (s. Abschnitte ͘.͕-͘.͙). Dabei sei allerdings noch einmal hervorgehoben, dass der Gegenstand unserer Untersuchung nicht die Unterrichtssituationen selbst sind, sondern deren Reϐlexion durch die Lehrenden, die notwendig von nachträglichen Deutungen und Sinngebungen geprägt ist. Das speziϐisch Musikpädagogische unserer Untersuchung schlägt sich deutlich in den Zielen nieder, die die Lehren-den in ihrem Unterricht verfolgen. Zudem scheint auch die Frage, ob die Schü-ler_innen in der Lage sind, Planungsanpassungen zu erkennen, besonders in den Musikklassen fachspeziϐische Besonderheiten aufzuweisen (s. Abschnitte ͘.͕-͘.͚). Schließlich scheinen ‚Störungen‘ des geplanten Ablaufs im Musikunterricht im-mer wieder einmal Anlass für kreative Momente zu bieten. 



ϣϥϥPlanungsanpassung als adapƟ ve Maßnahme in musikpädagogischen LernsituaƟ onenEin interessanter Ausblick besteht für uns darin, an die Vorstellung von ei-ner „Kontingenz“ des Unterrichtsgeschehens anzuknüpfen (u. a. Proske, ͖͔͕͗): Mit Hilfe der hier vorgelegten Ergebnisse könnte genauer erschlossen werden, wie Lehrende Kontingenz dadurch zu kontrollieren versuchen, dass sie die ak-tuellen Bedürfnisse und die Verfassung der Schüler_innen beachten und – diese sowie die oben genannten vielfältigen Beziehungen berücksichtigend – perma-nente Planungsanpassungen vornehmen. Auf diese Weise bewahren sie trotz der Unvorhersehbarkeit „der kommunikativen Ordnung des Unterrichts“ (Proske, ͖͔͕͗, S. ͕͘͜) eine gewisse Souveränität in ihrem Handeln. Mit Hilfe permanenter Planungsanpassungen gelingt es ihnen, den Unterrichtsϐluss nicht nur aufrecht-zuerhalten, sondern ihn in ihrem Sinne zu beeinϐlussen – wenn auch nicht zu bestimmen. Abschließend stellt sich u. E. die Frage, ob in dem hier fokussierten For-schungsgegenstand nicht auch didaktisches Potential steckt: In den Schüler_in-neninterviews spiegelt sich der Umstand, dass die untersuchten Planungsanpas-sungen für die Schüler_innen häuϐig nicht erkennbar sind und in der Regel nicht thematisiert werden. Wäre es nicht lohnend, gelegentlich mit Schüler_innen zu verhandeln, welche nächsten Schritte im Unterrichtsverlauf sinnvoll, erwünscht und am Ende lernförderlich wären?͕͙ Eine pauschale Antwort auf diese Frage kann es nicht geben. Einem Gedanken der Adaptivitätsforschung folgend (Beck et al., ͖͔͔͜, S. ͕͙͛) darf aber sehr wohl gefragt werden, ob die Steuerung, die in den von uns befragten Lerngruppen weitgehend von den Lehrpersonen ausging, nicht auch – zumindest zeitweise oder partiell, vielleicht auch zunehmend – den Schüler_innen überlassen werden könnte.͕͚ 
LiteraturBeck, E., Baer, M., Guldimann, T., Bischoff, S., Brühwiler, C., Müller, P., Niedermann, R., Rogalla, M. & Vogt, F. (͖͔͔͜). Adaptive Lehrkompetenz. Analyse und Struktur, Verän-
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